Nordisk tidsskrift for utdanning og praksis

Nordic Journal of Education and Practice

Forskningsartikler ‘ Vol. 17, No. 1, 2023, s. 34-54
FAGFELLEVURDERT

Det emosjonelle interkulturelle matet

Martin M. Sjgen

SAMMENDRAG
Denne intervjustudien drgfter hvordan internasjonal praksismobilitet i lererutdanning  Martin M. Sjgen

kan bidra til utvikling av lererstudenters emosjonelle og interkulturelle kompetanse. Norges teknisk-
naturvitenskapelige
universitet (NTNU),
Norge e-post:

viser at lzererstudentene opplever en utvikling i retning av gkt interkulturell kompetanse  martinsjoen@gmail.
pa bakgrunn av praksismobilitet. Analysen indikerer at emosjoner medierer interkulturelle ~ com ORCiD: https://

erfaringer og at regulering av emosjoner er sentralt i styrkingen av leererstudentenes inter- 8;‘;2"1':75/?000001'0

Problemstillingen tar utgangspunkt i hvordan leererstudenter fra Norge beskriver sine emo-
sjonelle og interkulturelle erfaringer fra et gjennomfgrt praksisopphold i Tanzania. Funnene

kulturelle kompetanse. | studien avdekkes det at studentene bruker ulike emosjonsregu-
lerende strategier. Et gjennomgaende funn er at stotte fra sosiale omgivelser er blant de
viktigste emosjonsregulerende strategiene pa vei mot gkt interkulturell kompetanse.
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ABSTRACT

The emotional intercultural meeting

This interview study discusses how international practicums in teacher education can con-
tribute to the development of teacher-training students’ emotional and intercultural com-
petence. The research is based on how teacher-training students from Norway describe
emotional and intercultural experiences from a completed international practicum in
Tanzania. A key finding is that international practicums may help students in the develop-
ment of their intercultural competence. Furthermore, the analysis indicates that emotions
mediate intercultural encounters and, thus, regulating emotions is central for teacher-
training students’ intercultural competence. The study shows that the students use different
emotion regulating strategies. Support from social environments appears to be among the
most important emotion regulation strategies towards increased intercultural competence.
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Innledning

All sosial interaksjon, bade den som fremmer og hemmer relasjoner, er emosjo-
nelt betinget. Det er ogsa gjennom sosial interaksjon at kulturell forstaelse — eller
misforstaelse — aktualiseres (Spitzberg & Changnon, 2009). Med utgangspunkt i disse
forstaelsene blir emosjoner sentrale nar mennesker med ulik kulturell bakgrunn
samhandler. Menneskets evne til & fungere kulturelt passende pavirkes av hvordan
man regulerer sine emosjoner i henhold til egne behov og den sosiale konteksten
man befinner seg i. Den amerikanske psykologen Silvan Tomkins (1962) var tidlig
ute med a knytte emosjoner til motivasjon ut fra pastanden at om man egnsker a for-
std menneskers handlinger, s ma man forsta emosjonene bak handlingene. Tomkins
arbeid spredte seg gradvis fra psykologien til andre disipliner og fagfelt og i dag er det
ukontroversielt a hevde at emosjoner star sentralt i den menneskelige opplevelsen
(Skrovset & Tiller, 2009).

Det folger av dette at forskning pa emosjoner er gjenstand for ekt oppmerksom-
het. Som Starrin (2009) skriver, har emosjoner, etter & ha vert plassert i den akade-
miske kulden forrige drhundre, omsider fatt komme inn i varmen igjen. Den affektive
vendingen har gradvis manifestert seg nasjonalt og internasjonalt (Bjorkelo et al.,
2013; Hargreaves, 2005; Zembylas, 2007). Til tross for dette har det vert begren-
set oppmerksomhet rettet mot emosjoner i norsk lererutdanning (Serensen &
Bjorndal, 2021). Ifelge Jakhelln (2009) er dette problematisk ettersom mange nyut-
dannede leerere opplever at overgangen til leererprofesjonen péavirkes av emosjonelle
utfordringer.

I denne intervjustudien dreftes hvordan internasjonal praksismobilitet i leerer-
utdanning kan bidra til utvikling av leererstudenters emosjonelle og interkulturelle
kompetanse. Artikkelen baseres pa et internasjonaliseringsprosjekt hvor leererstu-
denter fra Norge gjennomferte praksisopplering i Tanzania. Studien analyserer
emosjoner som ble aktivisert og hdndtert av studentene da de praktiserte sine frem-
tidige profesjoner pa lokale skoler og samhandlet med lokalbefolkning i Tanzania.
Problemstillingen er: Hvordan kan praksismobilitet i Tanzania bidra til utvikling av
leererstudenters emosjonelle og interkulturelle kompetanse?

En innledende presisering er nedvendig da studien belyser interkultur og
emosjonalitet fra ulike fagfelt og disipliner inkludert psykologi, sosialpsykologi,
emosjonssosiologi, interkulturell utdanning og mangfoldspedagogikk. Det er flere
utfordringer med a trekke inspirasjon fra tradisjonsrike og komplekse fagfelt, men
samtidig kan vi akseptere noen teoretiske uoverensstemmelser i utforsking og nyan-
sering av understuderte temaer.

Med bakgrunn i forskningslitteraturen antydes det at utfallet av internasjonale
erfaringer som praksismobilitet medieres av folelser som glede, angst, sinne og empati
(Spitzberg & Changnon, 2009). Tilsvarende tendenser finnes i studier pa praksismo-
bilitet i norsk leererutdanning hvor emosjonell regulering beskrives som viktige for
studenters profesjonelle og interkulturelle utvikling (Bergersen et al., 2022; Olsen
& Hagen, 2015; Steen, 2009). Samtidig er emosjoner relativt understudert innen
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forskning pé interkulturelle erfaringer i utdanning (Guntersdorfter & Golubeva,
2018; Spitzberg & Changnon, 2009).

Emosjoner og emosjonell regulering

«Det viéres for emosjoner i samfunnsvitenskapen», skriver Starrin (2009, s. 21) idet
han redegjor for emosjoners rolle i ulike disipliner tilbake til opplysningstiden.
Sentralt i Starrins tese er at den faglige interessen for emosjoner har blomstret i
nyere tid, men det herer til historien at emosjoner har vert gjenstand for variert
forskningsinteresse. Dette forklares ut fra et mer tradisjonelt vitenskapssyn der emo-
sjoner beskrives som noe primitivt (Pekrun et al., 2007). Samfunnsvitenskap skulle
styres etter prinsipper om rasjonell tenkning, og dermed var det ikke rom for det
uforutsigbare folelseslivet, som i verste fall risikerte a undergrave forskningens kre-
dibilitet. Med det ble ogsa emosjon og kognisjon sett pa som motsetninger, noe som
har hatt store ringvirkninger for utdanningsforskning (Ross, 2015).

Fra 1960-tallet markerte en rekke faglige utgivelser et hamskifte der emosjoner
fikk en mer sentral rolle innenfor felt som psykologi (Tomkins, 1962), lingvistikk
(Gardner & Lambert, 1972), utdanningsforskning (Bandura, 1977) og sosiologi
(Collins, 1975). Til tross for denne utviklingen skriver Serensen og Bjerndal (2021,
s. 49) i en forskningsoversikt at selv om studier pa emosjoner er gkende, finnes det
fremdeles store kunnskapshull i en norsk kontekst. I tillegg kritiseres den affek-
tive vendingen for at mye av oppmerksomheten rettes mot konsepter som frykt
og angst i leringssituasjoner. Hargreaves (2005) beskriver dette som paradoksalt
gitt at subjektive forhold som trivsel, samhandling og relasjoner er grunnleggende
for skole og utdanning. En konsekvens av dette har vaert begrenset sgkelyset mot
a studere positive implikasjoner av emosjoner for elever og studenter (Gregersen
et al., 2014).

Mulig kan dette forklares ut fra en uoverensstemmelse knyttet til meningsinn-
holdet i begrepet emosjon samt sammenblanding av begrepene emosjon og folelse.
En forstéelse av emosjon knytter begrepet til reaksjoner pa hendelser eller situasjo-
ner som involverer kognitive, fysiologiske, folelsesmessige og atferdsmessige kom-
ponenter (Matsumoto et al., 2008, s. 80). I denne artikkelen brukes emosjon om
avlesningsmekanismer som sier noe om hvordan mennesker reagerer og relaterer
seg til omgivelsene. Emosjoner i en slik forstielse refererer ikke bare til folelser, men
ogsa til den bevisste tanken og den fysiologiske responsen pa hendelser og situasjo-
ner. Folelse brukes pa den andre siden om den subjektive opplevelsen av emosjoner
som aktiveres ved hendelser og situasjoner. Dette er en analytisk fremstilling, og i
den menneskelige opplevelsen er emosjoner, kognisjon og fysiologi tett sammen-
vevd (Gregersen et al.,, 2014). Med denne analytiske nyanseringen utfordres likevel
den kognitive dominansen som har preget utdanningsforskningens motivasjons- og
leeringssyn og seerlig synet pa motivasjon som en relativt stabil og kontekstuavhengig
egenskap (Ross, 2015).
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Erkjennelsen om at emosjoner er nert knyttet til motivasjon har implikasjoner
for skole og utdanning. Ifelge Ross (2015, s. 14) er det likevel viktig & anerkjenne at
emosjoner ikke er en ny type kognisjon, men egne prosesser som medierer mellom
mennesket og sosiale kontekster. Hindtering av emosjoner blir dermed viktig for
a handtere folelsesmessige responser, kognitive forventninger og sosiale situasjoner
(Hargreaves, 2005). Serlig gjelder dette kognitive ferdigheter, som kritisk tenkning,
som kan svekkes dersom negative emosjoner blir for sterke. Dette mener Zeidner
(2014) er spesielt viktig for skole og utdanning, og han viser til en sammenheng
mellom svak emosjonshandtering, darlig leeringsutbytte, frafall i utdanning og man-
gelfull livsmestring. Nyere tilradninger fra norske utdanningsmyndigheter viser
okt anerkjennelse av emosjonshandtering som en forutsetning for skole og utdan-
ning, sa vel som for menneskers helse, arbeidsliv og medborgerskap (Meld. St. 28
(2015-2016) s. 14).

Handtering av emosjoner omtales som emosjonell regulering, og i denne artikke-
len anvendes dette begrepet om ulike strategier for a identifisere, vurdere og pavirke
emosjoner (Boekaerts & Pekrun, 2016). Emosjonell regulering kan videre forstas
som mer eller mindre malrettede prosesser med formal & pavirke intensitet, varig-
het og type emosjonell reaksjon. Konkret handler det om at emosjonell regulering
kan gke studentenes mulighet for a respondere pa sosiale forventninger, samtidig
som de tar hensyn til egne personlige kortsiktige behov og langsiktige malsettinger.
Serlig gjelder dette egenskapen & veie kortsiktige folelsesmessige fordeler med lang-
siktige emosjonelle konsekvenser. Med det refererer emosjonell regulering til mater
a anvende sine emosjoner for a ke motivasjon, parallelt med & modifisere aspekter
av emosjonelle opplevelser dersom de griper inn og pavirker situasjoner negativt.
Et samlebegrep for emosjonsregulerende teorier er emosjonell intelligens (Gregersen
etal., 2014).

Emosjoner pavirkes av en rekke faktorer, deriblant situasjonsoppfatninger og
sosiale forventninger (Pekrun et al., 2007). Emosjonell regulering kan forbindes med
a uteve passende emosjoner i sosiale situasjoner, som for eksempel at «pa fest skal
vi veere glad» eller i «begravelse skal man vere trist» (Bjorkelo et al., 2013, s. 30).
Kjernen i emosjonell regulering er at den leerende kan gjenkjenne sine emosjoner
for & regulere dem (Yoo et al., 2006). Det finnes mange mater a regulere emosjoner
og Boekaerts og Pekrun (2016) anvender en todelt modell bestaende av problem-
fokusert og emosjonsfokusert regulering. Problemfokusert regulering rettes direkte
mot det som utlgser emosjoner hvor man aktivt forseker & redusere det problem-
utlesende aspektet. For eksempel kan det veere a gve seg pa noe man gruer seg til.
Emosjonsfokusert regulering gar ut pa a pavirke folelsesmessige reaksjoner gjen-
nom strategier som positiv tenkning, distraksjon og sosial stette. Ifolge Boekaerts og
Pekrun (2016) vil studenter ofte kombinere problemfokusert og emosjonsfokusert
regulering dersom emosjoner utlgses ved interpersonlige situasjoner, mens problem-
fokusert regulering benyttes gjerne mer dersom den emosjonelle responsen er knyt-
tet til faglige situasjoner.
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Gregersen et al. (2014) hevder det er viktig a ha et bevisst forhold til mentale
fluktruter nar negative emosjoner tar overhdnd. Malsettingen er ikke a fjerne emo-
sjoner da de er helt nedvendige for a fungere passende og hensiktsmessig (Bjorkelo
et al,, 2013). Tanken er heller & handtere emosjoner som eksempelvis angst, frykt,
sinne og frustrasjon. Mentale fluktruter kan i noen tilfeller innebaere at man gir
seg selv tilstrekkelig tid til at det umiddelbare folelsesmessige ubehaget har dem-
pet seg og man opplever kontroll over situasjonen. Serlig nar samhandling blir
krevende mener Gregersen et al. (2014) at det kan veere nyttig a pause situasjonen
noen sekunder mens man trekker pusten og vurderer sine handlingsalternativ. Noen
fa sekunder kan fremsta som en liten evighet i krevende situasjoner, men empirisk
forskning indikerer at bruk av «pusterom» kan veere en effektiv form for emosjonsre-
gulering (Gregersen et al., 2014, s. 586).

En annen anbefaling er & dele emosjonelle opplevelser med omgivelsene for &
bevare personlig trygghet (Bjorkelo et al., 2013). I forlengelse av dette skriver
Gregersen et al. (2014) at stotte i form av beroligende smil og anerkjennende blikk
fra omgivelsene kan styrke emosjonell regulering. Samtidig er det & velge passende
emosjonsregulerende strategier ikke alltid noe som skjer umiddelbart nir en opp-
lever hoyt sansetrykk. Studenter med hey personlig autonomi utever ofte sterkere
emosjonell regulering, og et interessant trekk er at disse studentene gjerne regulerer
sine emosjoner ogsa nar det ikke er sosiale forventninger om a gjore det (Boekaerts
& Pekrun, 2016). Dette antyder at autonomi kan pavirke evnen til & vandre ut av sin
egen personlige komfortsone som i faglitteraturen beskrives a vaere en forutsetning
for studenters interkulturelle utvikling (Hammer et al., 2003).

I denne studien anvendes emosjonell regulering om det a gjenkjenne og handtere
bade positive og negative emosjoner. Dette begrunnes ut ifra at utenlandsopphold i
leererutdanning kan fore til ubehagelige situasjoner basert pa kulturelle konflikter og
verdimotsetninger, sa vel som positive situasjoner preget av nysgjerrighet og glede
basert pa gjestfrihet i vertssamfunn (Olsen & Hagen, 2015; Steen, 2009). I analysen
legges til grunn Boekaerts og Pekrun (2016) sin todelte modell bestaende av pro-
blemfokusert og emosjonsfokusert regulering, samt Gregersen et al.s (2014) beskri-
velse av mentale fluktruter i dreftingen av emosjoner som ble aktivisert og hdndtert
av leererstudentene i Tanzania.

Interkulturell kompetanse og emosjoners rolle ved
praksismobilitet

Laererutdanning er plassert i et spenningsfelt mellom nasjonale og internasjonale
hensyn og formal. Tradisjonelt har leererutdanning veert et nasjonalt prosjekt som
har speilet lokale samfunnstradisjoner, men i senere ar har internasjonale dimensjo-
ner fatt okt betydning for utdanningens virksomhet (Bergersen et al., 2022). Sentralt
for intensiveringen av utdanningens internasjonale dimensjoner, eller internasjona-
lisering i utdanning, er 4 stotte leerende i utviklingen av kunnskaper, ferdigheter og
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holdninger slik at de kan tilpasse seg en kompleks verden i endring (Klein & Wikan,
2019). Her trekkes en parallell mellom begrepene internasjonalisering og interkul-
turell kompetanse, der sistnevnte forstas som ulike kompetanser som muliggjor at
mennesker er i stand til &8 kommunisere og samhandle passende og effektivt med
mennesker som er kulturelt forskjellig fra en selv (Deardorff, 2006). Begrepet inter-
kultur plasseres her i en dialogisk tradisjon hvor samhandling forstas som interak-
sjon basert pa felles forpliktelse (Solbue & Helleve, 2016). Ifolge Helleve (2016, s. 20)
speiler interkultur slik sett enn grunnleggende dedikasjon mellom mennesker, mens
kompetanse refererer til performative handlinger ideelt sett basert pa passende kunn-
skap, ferdigheter og holdninger (Zotzmann, 2015).

I en okende mangfoldig verden blir interkulturell kompetanse avgjerende for
samhandling og sameksistens. Det finnes mange konseptualiseringer av interkul-
turell kompetanse, men et fellestrekk er behovet for & forholde seg til det kulturelt
kjente og ukjente, samt a forholde seg til selvet og den generaliserte andre (Spitzberg
& Changnon, 2009). Interkulturell kompetanse preges ogsa av en dobbelthet ved
at den béade utvikles gjennom sosial samhandling og at den utgjer en forutsetning
for samhandlingen. Interkulturell kompetanse knyttes videre til mellommenneske-
lig aktivitet med formal & oke toleranse og empati samt a redusere etnosentrisme.
Som Steele og Leming (2022, s. 52) presiserer, er formalet ikke nodvendigvis a fjerne,
men heller a bevisstgjore seg etnosentriske holdninger gjennom kritisk og analytisk
refleksjon. Med andre ord forstas den mellommenneskelige aktiviteten som et aktivt
engasjement med kulturell ulikhet basert pa antakelsen om at man ikke skal ignorere
forskjeller, men heller bruke disse forskjellene til & leere om seg selv og den andre.

Behovet for a integrere interkulturelle perspektiver i leererprofesjonen begrunnes
blant annet ut fra malsettingen a hjelpe laerere a verdsette okt kulturelt mangfold som
et positivt trekk i skolen (Helleve, 2016). Nodvendigheten med a verdsette kulturelt
mangfold aktualiseres ved at leerere tradisjonelt sett representerer majoritetsgrupper
i egen befolkning, mens deres elever representerer mer kulturelt ssmmensatte grup-
per (Sjoen, 2021). Det er serlig giennom utdanningens globale oppdrag at studenter
eksponeres for et rikere kulturelt innslag (Deardorft, 2006). De Wit og Jones (2022)
skriver at utvikling av interkulturell kompetanse er sa avgjorende for utdanningens
internasjonale oppdrag at det kan vaere passende & bytte begrepet internasjonalise-
ring med interkulturisering.

Internasjonalisering i hoyere utdanning antar en rekke former som blant annet
forskningssamarbeid, utviklingsavtaler, mangfold i lereplaner, faglitteratur og pa
leeresteder samt mobilitet pa tvers av landegrenser (Sjoen, 2023). Antakelsen om at
samhandling pa tvers av kulturelle grenser kan fore til interkulturell utvikling har
lenge preget det interkulturelle fagfeltet (Hammer et al., 2003). I den internasjonale
forskningslitteraturen er det mange studier som dokumenterer de gunstige effektene
av utenlandspraksis i leererutdanning (Behrnd & Porzelt, 2012). I Norge har praksis-
mobilitet vist seg som en viktig arena for a eksponere laererstudenter for interkultu-
relle erfaringer (Klein & Wikan, 2019; Olsen & Hagen, 2015; Steele & Leming, 2022).
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I tillegg til okt interkulturell kompetanse har internasjonal praksiserfaring fort til at
leererstudenter fra Norge opplever personlig vekst, styrket faglig selvtillit og bedre
kommunikasjonsferdigheter (Bergersen et al., 2022).

Pa en annen side finnes det lite systematisk kunnskap om praksismobilitet i norsk
leererutdanning (Sjeen, 2023). Det er derfor viktig & uteve en viss skepsis da det
er grunnlag a anta mange overvurderer de gunstige effektene av utenlandspraksis
(Zotzmann, 2015). Forskningslitteraturen preges ogsa av kontradiksjon, og det er
tegn pa at utenlandsopphold kan fremprovosere stereotypiske fremstillinger av men-
nesker (Sjoen, 2021). Det har dermed vert reist betimelig kritikk hvorvidt inter-
nasjonalisering baseres pa genuine interkulturelle ambisjoner eller om det tenderer
mot former for vestlig turisme primeert i fattigere land (Bergersen et al., 2022). Neert
tilknyttet denne problemstillingen er dilemmaet om internasjonalisering hemmer
eller fremmer en asymmetri hvor vestlig kultur er en hegemonisk premissleverander
for global utdanningspolitikk (Klein & Wikan, 2019).

Hvordan kan man forsta emosjoners rolle for interkulturell kompetanse gjen-
nom praksismobilitet? Som Bjorkelo et al. (2013) forklarer, medierer emosjoner mel-
lommenneskelig aktivitet gjennom sin pavirkning av rammene for og innholdet i
den sosiale aktiviteten. En slik antakelse star i kontrast til et statisk syn pa kultur ut
fra tanken om at interkulturell kompetanse ikke er en egenskap mennesker har i en
absolutt forstand, men at kompetansen oppstar og endres gjennom samhandling i
kontekst (Zotzmann, 2015). Denne forstaelsen star ogsa i motsetning til det «stoiske»
synet som dominerer deler av det interkulturelle fagfeltet. Spitzberg og Changnon
(2009, s. 35) viser for eksempel hvordan interkulturelle teorier tidvis skildrer men-
nesker som overdrevne rasjonelle vesener hvor selv angst for det kulturelt ukjente
beskrives som et produkt av rasjonell tenkning.

Gjennomgéende i forskning pa praksismobilitet i norsk leererutdanning er at
emosjoner star sentralt nar mennesker med ulik kulturell bakgrunn samhandler
(Klein & Wikan, 2019; Olsen & Hagen, 2015; Steele & Leming, 2022; Steen, 2009).
Som Bergersen et al. (2022) skriver, har det i senere ar vokst frem et kunnskapsfelt
som undersgker hvordan emosjonelt ubehag kan behandles og forstds som en ressurs
innen utdanningsforskning. Imidlertid finnes det fa teoretiske beskrivelser pa regu-
lering av emosjoner som angst, sinne, glede, lykke og frustrasjon i den interkulturelle
faglitteraturen. Dermed blir det, som Skrovset og Tiller (2009) forklarer, heller ikke
enkelt & belegge empiriske erfaringer med tunge teoretiske understrekinger.

I denne studien legges en enkel konseptualisering av interkulturell kompetanse
til grunn. Denne bestar av leererstudenters beskrivelser av ferdigheter, forstaelser og
holdninger som empati, nysgjerrighet, toleranse og selvrefleksjon (Hammer et al.,
2003). Interkulturell kompetanse forstds dermed som en endring i retning av at man
verdsetter kulturelt mangfold pa bakgrunn av sin kognitive, emosjonelle og atferds-
messige utvikling (Deardorff, 2006). Det er serlig lererstudentenes beskrivelser
av emosjonelle erfaringer i motet med kulturelle forskjeller i Tanzania som danner
grunnlag for analysen.
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Metodologi og forskningsdesign

Denne kvalitative intervjustudien baseres pa et internasjonaliseringsprosjekt ved en
norsk leererutdanning hvor lererstudenter gjennomferte tidsavgrenset praksisopp-
leering i Tanzania. Prosjektets overordnede formal er & undersoke hvordan praksis-
mobilitet i leererutdanning kan bidra til utvikling av leererstudenters emosjonelle og
interkulturelle kompetanse. Emosjonalitet har veert gjenstand for begrenset opp-
merksomhet innen norsk lererutdanning (Serensen & Bjorndal, 2021) og innen
forskning pa interkulturelle erfaringer i utdanning (Guntersdorfer & Golubeva,
2018). Dermed aktualiseres et behov for & utforske og nyansere disse temaene.

Praksismobilitet er en utbredt internasjonaliseringsstrategi i norsk leererutdan-
ning, men det antydes variasjoner i innhold, utforming og gjennomfering mellom
institusjoner. I forskningslitteraturen pekes det pa tre sentrale faktorer for a legge til
rette for kvalitet i praksismobilitet: grundige forberedelser, faglig oppfelging under
oppholdet og grundige refleksjoner etter hjemkomst (Bergersen et al., 2022, s. 14).
Forskningsdesignet i denne studien folger disse tre fasene. Prosjektet som helhet ble
innledet med faglige, kulturelle og praktiske forberedelser for avreise, inkludert fokus
pa passende atferd i ukjente kulturelle omgivelser, kunnskap om lokale tanzanian-
ske praksiser og historie, samt reisehelse og beredskap. Disse forberedelsene ledet til
studiets andre fase, som var gjennomferingen av praksismobiliteten i Tanzania med
en varighet pa fire uker. Her bodde studentene sammen i grupper hvor de samarbei-
det om planlegging, giennomfering og vurdering av undervisning ved tanzanianske
barne- og ungdomsskoler. Larerstudentene fulgte den lokale leererstaben, og hver
studentgruppe fikk tildelt en tanzaniansk praksislerer i tillegg til 4 fa oppfelging av
norske praksisleerere. Etter praksisoppholdet startet en evaluerende fase i Norge hvor
studentene fikk anledning til & bearbeide sine erfaringer gjennom refleksjonstekster
og gruppediskusjoner.

Ni av seksten leererstudenter som deltok i mobilitetsprosjektet ble intervjuet etter
praksisoppholdet (tredje fase), og det ble gjennomfert intervju frem til undersokel-
sen nadde et metningspunkt (Bryman, 2008). Alle studentene tilhorer den tidligere
norske firedrige grunnskolelererutdanningen bestaende av 180 studiepoeng i fag og
60 studiepoeng i pedagogikk. Utvalget bestar av tre mannlige og seks kvinnelige stu-
denter i sitt andre og tredje studieér i sine respektive studielop. Studentene har en
gjennomsnittsalder pa 22 ar og representerer fagbakgrunner bestdende av realfag,
sprakfag, samfunnsfag og praktisk-estetiske fag. Alle studentene var norske, og ingen
av deltakerne hadde reiseerfaring utenfor Europa for praksisoppholdet. Intervjuene
er individuelle, og hver samtale har en varighet mellom 30-60 minutter der det ble
gjort lydopptak. Samtalene sentrerte rundt studentenes interkulturelle erfaringer i
sine moter med tanzaniansk skolepraksis og lokalsamfunn. Videre var sokelyset i
samtalene pa hvilke emosjoner som ble aktivisert hos studentene under disse motene,
samt hvordan emosjonene ble handtert underveis eller etter oppholdet.

Datagrunnlaget i studien er gjenstand for en tematisk analyse med to analyse-
niva. Ifelge Bryman (2008) handler tematisk analyse om a identifisere, analysere og
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beskrive monster i datamaterialet. Intervjuopptakene ble forst bearbeidet i form av
verbatim transkripsjon som anga hva som hadde blitt sagt under intervjuene. Disse
transkripsjonene ble analysert med formal & identifisere koder og kategorier i det
tekstlige innholdet. Oppmerksomheten var rettet mot leererstudentenes beskrivel-
ser av sine moter med tanzaniansk skolepraksis og lokalsamfunn og emosjoner som
ble utlgst under disse interkulturelle motene. Dette analysenivaet betegnes som en
selektiv prosess hvor visse spersmal prioriteres over andre. Det andre tolknings-
nivaet handlet om & se ut over kodene og kategoriene ved & identifisere generelle
tema og menster om relasjonen mellom interkulturelle og emosjonelle erfarin-
ger. Dermed skapes meningsdanning ved a rette oppmerksomheten mot hvordan
emosjonelle opplevelser medierer interkulturell utvikling hos laererstudentene. Tre
hovedtema ble identifisert pa bakgrunn av analysen: praksismobilitet som grunnlag
for okt interkulturell kompetanse, emosjonelle responser under praksisoppholdet og
emosjonsregulerende strategier under leererstudentenes moter med tanzaniansk sko-
lepraksis og lokalsamfunn.

Interkulturelle studier preges av seregne etiske dilemma da forskningen ikke
begrenses til forsker og forskningsdeltaker, men ogsa til vertssamfunnet hvor studie-
objektet materialiseres (Klein & Wikan, 2019; Steen, 2009). Dermed blir spersmal
om kulturell representasjon, fordommer, maktforhold og fremstilling av andre men-
nesker avgjorende. Dette arbeidet har blitt utfort med den hensikt a ivareta alle delta-
keres verdighet og integritet. Anonymisering og konfidensialitet ble garantert for alle
involverte parter: laererstudenter, leererutdannere og det tanzanianske vertssamfun-
net. Prosjektet ble godkjent i henhold til nasjonale retningslinjer av Norsk senter for
forskningsdata (NSD).

Utvelgelse av deltakere ble gjort ut fra strategiske hensyn. Som Behrnd og
Porzelt (2012) hevder, kan utvelgelse aldri bli helt tilfeldig, ettersom deltakerne i
utgangspunktet allerede er interessert i kulturelle opplevelser. Studenter vil van-
ligvis ikke kunne gjore valide slutninger om sin egen interkulturelle kompetanse,
og mange studenter har en tendens til & overvurdere sin egen utvikling. Klein og
Wikan (2019, s. 94) skriver at dette dilemmaet kan overfores til mye av forskningen
pa utenlandspraksis i leererutdanning som stort sett er utfert av fagpersoner med
egeninteresse av a rapportere positive utfall av internasjonale aktiviteter de selv
administrerer. Forfatterens subjektive rolle som faglaerer med oppfelgingsansvar
av studentene under oppholdet ma derfor betegnes som en feilkilde i studien.
Antall og utvelgelse av deltakere, i tillegg til omfanget av denne studien, begrenser
ogsa eventuelle konklusjoner.

Funn og drgfting

I det folgende presenteres en tredelt funn- og dreftingsdel der det forst vies oppmerk-
sombhet til praksismobilitet som grunnlag for ekt interkulturell kompetanse. Deretter
dreftes det hvordan emosjonelle erfaringer medierer laererstudentenes moter med
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tanzaniansk kultur og praksis samt hvordan disse emosjonene blir regulert gjennom

oppholdet.

Praksismobilitet som grunnlag for gkt interkulturell kompetanse

Gjennomgéende i studien er studentenes beskrivelser av gkt interkulturell kom-
petanse pa bakgrunn av praksisoppholdet. Atte av ni intervjuede leererstudenter
beskriver at erfaringene fra Tanzania har fort til okt selvrefleksjon og anerkjennelse
av kulturelt mangfold som de mener gjor dem mer interkulturelt kompetente.

Turen har veert en oyeapner for meg [...]. Kanskje den storste forskjellen for
meg har veert forstaelsen at det ikke bare finnes en mate a se verden pé. Hvordan
jeg opplever noe trenger ikke & veaere slik andre mennesker opplever det.

(Kvinnelig student, 21 ar)

Den virkelig store utviklingen for meg er at jeg forseker & se ting fra et videre

perspektiv enn for. (Mannlig student, 22 ar)

Utdragene over gir et bilde av en utbredt beskrivelse i datamaterialet av hvordan
opphold i ukjente kulturelle omgivelser har bidratt til utvidet forstaelseshorisont om
verden utenfor Norge. Larerstudentene beskriver mange positive, men samtidig kre-
vende sider ved a bli eksponert for lokale tanzaniansk kultur og praksis i og utenfor
skolesystemet. Disse erfaringene har medfert ekt oppmerksomhet pa studentenes

egne holdninger.

Jeg oppdaget at jeg er mye mer nysgjerrig pa folk fra andre kulturer enn for
turen til Tanzania. Jeg prover ogsa & veere mindre fordemmende og & anerkjenne
enkeltmenneske i stedet for & anta at noen grupper mennesker oppforer seg pa

bestemte mater. (Kvinnelig student, 24 r)

Okt bevissthet og forstaelse om en selv trekkes frem i datamaterialet, og mange
relaterer dette til egen personlig vekst. Studentene utdyper denne utviklingen med
a referere til endringer av egenskaper og kvaliteter som assosieres med empati og
nysgjerrighet.

Ja, jeg foler at har laert nye ting av a veere i Tanzania [...] Forst leerte jeg at men-
nesker fra ulike kulturer kan ha veldig ulike syn pa ting, men sa forstod jeg ogsa
at selv om kulturer kan veere forskjellige sa er vi mennesker egentlig ganske like.

(Mannlig student, 23 ar)
Jeg oppdaget at jeg er langt mer nysgjerrig pd mennesker fra andre kulturer enn

for jeg reiste til Tanzania og jeg prover ogsa a veere mindre fordomsfull enn jeg

var for. (Kvinnelig student, 24 ar)
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Jeg tror at vi har like mye av & leere av dem som de har av oss. Se for eksempel
hvordan de tar vare pa hverandre i landsbyene. Ordet «familie» er noe storre der

enn i Norge. (Kvinnelig student, 21 ér)

Beskrivelsene av empati og nysgjerrighet forstas som en mer omfattende bevissthet
om kulturelle forskjeller enn tradisjonell tilegnelse av kunnskap om andre kulturer.
Slik sett fremstar empati som en viktig, men ikke uproblematisk egenskap for utvik-
ling av studentenes interkulturell kompetanse. Studentenes forklaringer indikerer at
empatisk utvikling er krevende.

Mest av alt gjorde turen slik at jeg reflekterte mer over meg selv enn om.
Men jeg trengte litt fysisk og psykisk avstand fra turen for jeg forstod det.
(Kvinnelig student, 22 ar)

Flere beskriver at selve praksisoppholdet er preget av problematiske kulturmeter som
pavirker deres mulighet for 8 kommunisere og samhandle effektivt og passende med
lokalbefolkningen. Samtidig antydes det at konfliktfylte kulturmeter ogsé danner et
grunnlag for selvrefleksjon. Det kommer ellers frem at den dype selvrefleksjonen for
mange forst kommer til uttrykk etter hjemkomst, noe som aktualiserer viktigheten
med grundig etterarbeid etter utenlandsoppholdet.

Mange forteller at erfaringer fra praksisoppholdet medforer at forforstaelser og
innsikter er satt pa prove hvor rikere forstaelser har blitt utviklet. Dette gjelder spe-
sielt verdsettelse av kulturelt mangfold og samhandling med elever som behersker
et annet morsmal. Studentene har ogsé blitt mer bevisst pa sprakets rolle bade i og
utenfor klasserommet. Nar det gjelder kommunikasjonskompetanse forklarer stu-
dentene at erfaringen med 4 tilhgre mindretallet som ikke behersker det tanzanian-
ske lokalspraket representerer en ny og krevende rolle for dem.

Na [etter oppholdet] vet jeg at frustrasjonen min i stor grad var et resultat av
at det var jeg som var pa utsiden av det som skjedde pa skolen. Jeg var utlen-
dingen her. Dette fikk meg til & tenke pa viktigheten av inkludering i skolen.
(Kvinnelig student, 22 ér)

Overordnet beskriver de fleste studentene tilfredshet med sine erfaringer i Tanzania.
Det er ogsé enighet at disse erfaringene har styrket deres interkulturelle kompetanse.
I analysen beskrives denne utviklingen som tidkrevende noe som understottes i
forskningslitteraturen (Behrnd & Porzelt, 2012). Positive utfall av praksisopphol-
det er hovedsakelig rettet mot individuelle domener som personlig vekst. Dette er
i trad med forskningslitteraturen som fremhever at en reise ut i verden er en reise
i selvet (Sjoen, 2021). Studentenes personlige utvikling forstas som ledd i & styrke
seerlig deres aktive empati som er viktige drivere for interkulturell kompetanse
(Guntersdorfer & Golubeva, 2018). Selv om det er mer usikkerhet blant studentene
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om denne erfaringen vil styrke deres profesjonelle kompetanse som fremtidige
leerere, peker flere pa at de har utviklet ny innsikt og forstaelse omkring mangfold og
inkludering. Dermed kan det tenkes at studentene er bedre rustet til 4 verdsette okt
mangfold som et positivt trekk for a sikre trivsel, inkludering og likeverdighet for alle
elever, noe som er et sentralt formal i norsk leererprofesjon (Bergersen et al., 2022).

Emosjoners rolle ved internasjonal praksismobilitet

Det er et gjentakende funn i datamaterialet at mange av studentene assosierer sin
tysiske praksismobilitet i Tanzania med en reise i eget emosjonsliv.

Alt foltes sa nytt i starten og hver dag oppstod det nye utfordringer. Det hele var
sa kaotisk. Jeg husker at jeg reagerte pa hvor darlig organisert alt var [det tanza-
nianske samfunnet]. Det var kaos i trafikken, i gatene, pd butikken og pé skolen.
Etter hvert skjonte jeg at dette kaoset faktisk ikke var et kaos for dem [tanzania-
nere], men for meg. Det var mine folelser som var krevende a forholde seg til.

(Kvinnelig student, 22 ar)

Sitatet over kan ogsé leses som et uttrykk for hvordan opplevelsen av ytre kaos gir
hoyt sansetrykk som virker inn pa maten studentene betrakter ukjente kulturelle
situasjoner. Alle de intervjuede studentene beskriver hvordan deres emosjoner preges
av heyt sansetrykk som pévirker hvordan de opplever og forholder seg til mennesker
rundt seg. Slik fremstdr emosjonelle responser sentrale for hvordan studentene arti-
kulerer sin utvikling mot ekt interkulturell kompetanse.

Det var ogsa emosjonelle erfaringer som skapte uoverensstemmelse mellom per-
sonlige forventninger og sosiale situasjoner. Ifolge studentene kan folelsesmessige
pakjenninger fore til personlig eller sosial stagnasjon. Flere trakk frem emosjonelle
utfordringer knyttet til det & veere lenge hjemmefra, bo sveert tett pa medstudenter
over tid og samtidig gjennomfere praksisoppleering i ukjente tanzanianske omgivel-
ser. Nar negative emosjoner tar overhdnd er en vanlig reaksjon folelser av sinne og
hjelpeloshet, noe som kunne ga ut over studentenes mestring og forventning.

Turen til Tanzania har gjort at jeg har forstatt nye ting om meg selv. Nar jeg ser
tilbake pa hvor mye tid vi brukte pa krangling [med medstudenter] fordi man
ikke fikk velge hvem man skulle dele rom med eller veere pa gruppe sammen

med sé blir jeg oppgitt. (Mannlig student, 23 ar)

Noen av deltakerne retter skuffelse innover for a ha handlet upassende i situasjoner.
Her kan det tenkes at om studentene klarer & regulere negative folelser, sa kan de ogsd
hindre upassende samhandling.

Emosjonelle opplevelser var imidlertid ikke bare knyttet til negative situasjo-
ner, og gjennom intervjuene trekkes det frem flere positive emosjoner knyttet til
praksismobiliteten.
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Gjestfriheten som de viste er noe jeg aldri glemmer. Nér vi besgkte den ene
landsbyen fikk vi mat og gaver fordi vi var gjestene. Nar vi gnsket 4 gi dem pen-
ger sd ville de ikke ta imot selv om de sa at de selv var fattige. For meg er det
vanskelig & forstd at noen som har sa lite deler med noen som har sd mye, men

det er ogsa noe fint med det. (Kvinnelig student, 24 r)

Uansett hvor du gar sa hilser folk p& deg og barn og voksne kommer bort for &
snakke med deg. Forst syntes jeg at dette var litt ubehagelig, men de fleste var
bare nysgjerrig pa meg og mange virket som de oppriktig ville bli kjent med meg.

(Kvinnelig student, 21 ar)

Det siste sitatet illustrerer hvordan emosjoner som aktiviseres i konkrete hendelser
pavirker hvordan man forholder seg til det kulturelt ukjente. Generelt blir spontan
samhandling med tanzanianerne beskrevet i bade positiv og negativ forstand. Dette
tyder pa at det ikke nedvendigvis er selve kontakten som oppleves som positiv eller
negativ, men heller studentenes evne a forholde seg til ukjente situasjoner pa, en evne
som flere utrykket de ble bedre pa utover praksisoppholdet.

Selv om jeg var veldig klar for a reise hjem etter en maned sa var det forst mot
slutten at jeg egentlig folte at jeg mestret det & vaere i Tanzania. Jeg forstod flere
koder og jeg var mer avslappet. Da var det ogsé lettere 4 kommunisere med de

lokale og & oppdage nye ting. (Mannlig student, 21 ar)

Her antydes det at situasjoner som forst foles ubehagelig kan ufarliggjores gjennom
erfaring, refleksjon og bevisstgjoring. Tid fremstar i denne sammenheng sentralt for
a bearbeide emosjonelle opplevelser av interkulturelle inntrykk, og mange studenter
beskriver at mye av selvrefleksjonen forst ble mulig en stund etter praksisoppholdet.
Dette kan knyttes til det store sansetrykket som preger studentene under oppholdet,
noe som igjen kan vere et hinder for refleksjon og bevisstgjoring. Samtidig kan det
ogsa antyde at studentenes interkulturelle og emosjonelle kompetanse gradvis styr-
kes underveis i oppholdet.

Mange av studentene trekker frem sterke emosjonelle reaksjoner knyttet til kultu-
relle misforstaelser og konflikter.

Jeg var en del frustrert fordi det var vanskelig a forsta i begynnelsen hva vi skulle
gjore i skolen, hva som ble forventet av oss fra de lokale leererne og hvordan vi
skulle hidndtere og motivere elevene for leeringsarbeid. Til slutt ble jeg selv demo-

tivert. (Kvinnelig student, 22 ar)

De [lokale leerere] er ikke veldig palitelige nar du har avtalt en undervisnings-
time eller undervisningstema. Uten varsel sa endrer de dette og sa mé du ta en
uforberedt undervisning helt pa sparket. Da ble det ofte til at vi ikke gjennom-

forte undervisningen. (Kvinnelig student, 21 ar)
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Andre eksempler enn disse pa kulturelle konflikter er knyttet til spersmal rundt et
tradisjonelt tanzaniansk skolesystem hvor fysisk avstraftelse av elever er vanlig, noe
som stdr i sterk kontrast til den relasjonelle pedagogikken som studentene kjenner til
fra norsk skolepraksis.

Straft av barn er sa grusomt at jeg har ikke ord for det. Av og til virket det som
om de gjorde det mer na vi [de norske studentene] var til stede. Noen gan-
ger ble det s& mye at jeg bare ville ta stokken [strafferedskapet] fra lererne.

(Kvinnelig student, 20 &r)

Studentene beskriver at det er vanskelig a opptre passende og heflig ved slike opple-
velser. Dette kan tolkes pé ulike niva da aversjon mot fysisk straff av barn er positivt.
Med relevans for denne studien er det likevel interessant & rette oppmerksomheten
mot studentenes beskrivelser av eget emosjonelt ubehag nar de ble eksponert for
slike hendelser.

Det foltes hjelpelost at vi ikke sa ifra til skolen at de matte slutte med a straffe
barn. P4 en annen side er jo dette virkeligheten for dem. Er det bedre 4 late som
det ikke skjer ved & hindre at leererne straffer elevene noen uker i dret slik at vi fra

Norge skal slippe ubehaget med a se det? (Mannlig student, 21 ér)

Flere utfordret egne folelsesmessige reaksjoner i dette henseende med spersmalet om
det er hensiktsmessig a lukke gynene for ubehagelige opplevelser hvis det innebaerer
at man sitter igjen med en naiv fremstilling av verden.

Overordnet viser analysen at erfaringer under utenlandsoppholdet preges av
positive og negative emosjoner. Disse emosjonene stdr sentralt i den interkulturelle
opplevelsen. Det at emosjoner medierer samhandling mellom mennesker med ulik
kulturell bakgrunn er en darlig skjult hemmelighet i den empiriske forskningen
(Spitzberg & Changnon, 2009). Like fullt er det et tema som er underteoretisert i
deler av litteraturen (Guntersdorfter & Golubeva, 2018).

Studentene beskriver at interkulturell utvikling er komplisert, og at deres erfarin-
ger med konflikter i studentgruppen og kulturelle misforstaelser var av betydning for
den interkulturelle opplevelsen. I litteraturen refereres det til sjokkfasen nar studenter
reiser til ukjente kulturer (Bergersen et al., 2022). Emosjoner er sarlig avgjerende for
hvordan studentene samhandler og fungerer i sjokkfasen. Ved stor sansebelastning
knyttet til verdimotsetning eller kulturelle konflikter kan det oppsta utfordringer
med & vise passende egenskaper toleranse og apenhet. Stor sansebelastning trenger
ikke & veere negativt da et viktig poeng med internasjonal erfaring er nettopp ekspo-
nering for at verden er langt mer kompleks enn forst antatt (Steele & Leming, 2022).
Med utgangspunkt i analysen fremstéar det likevel viktig a hindre at for sterk folelses-
messig pakjenning forer til emosjonell utmattelse, noe Bjorkelo et al. (2013) skriver
kan hindre meningsfull aktivitet og samhandling.
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Emosjonell regulering under praksisoppholdet

I analysen fremkommer det at emosjonelle responser er et bidrag til selvrefleksjon
og anerkjennelse av kulturelle forskjeller i retning av gkt interkulturell kompetanse.
Studentene beskriver dette som kompliserte og tidkrevende prosesser. Slik sett er
ikke interkulturell utvikling et automatisk utfall av mobiliteten, og refleksjon for,
underveis og etter oppholdet er en forutsetning for & bearbeide erfaringer. Samtidig
forklarer flere studenter at det er nar praksisoppholdet er kommet litt pa avstand at
studentene forst far anledning til grundig refleksjon. I dette henseende gir flere stu-
denter uttrykk for at de burde veert bedre forberedt pa a handtere sine emosjonelle
reaksjoner underveis.

Jeg synes at vi skulle veert enda mer forberedt pa a takle ubehagelige situasjoner
for vi reiste til Tanzania. P4 en annen side tror jeg ikke at man egentlig kan bli helt

forberedt og at man ma bruke tid nér man star i det. (Kvinnelig student, 26 ér)

[ sitatet over vedkjenner studenten det krevende spenningsfeltet mellom behovet &
vere forberedt, men samtidig veere dpen for at interkulturelle erfaringer preges av
uforutsigbarhet. Mulig vil samtale om emosjonalitet for, under og etter praksissitua-
sjoner bidra til & styrke studentenes emosjonelle kompetanse. Med dette aktualise-
res bevissthet omkring emosjonalitet ved praksismobilitet i norsk leererutdanning.
Samtidig er det gjennomgaende i datamaterialet at studentene brukte bade bevisste
og ubevisste emosjonsregulerende strategier under oppholdet. En strategi er gruppe-
samtaler for & bearbeide krevende emosjonelle erfaringer.

Det var ikke alltid at de norske eller lokale [tanzanianske] praksislererne
observerte oss i praksis eller hadde tid til veiledning pa skolene. Derfor var
det nyttig at vi kunne snakke om erfaringene vi hadde hatt bade i gruppene
og mellom gruppene og praksislarer. Dette tror jeg skapte trygghet blant oss.
(Kvinnelig student, 22 ar)

Sitatet over kan trolig overfores til laererstudenter som gjennomferer ordinaer prak-
sisoppleering i Norge. En sentral forskjell er imidlertid at studentene som prakti-
serer i Tanzania befinner seg i en fremmed kulturell kontekst hvor sprak, praksis,
forventninger og taus kunnskap ikke er umiddelbart kjent for dem. I tillegg mangler
disse studentene sine ordinare referanserammer for trygghet, som venner, familie og
lokalmilje. Erfaringsutvekslingen studenten refererer til over fungerer dermed som
en viktig arena for a bearbeide og & forberede seg pa ulike situasjoner. Her identi-
fiseres videre en kombinasjon av problemfokusert og emosjonsfokusert regulering
der leererstudenter far bearbeidet sine emosjonelle og interkulturelle erfaringer. Et
medvirkende prinsipp ifolge studentene er at disse samtalene blir gjennomfert under
trygge omgivelser. En annen viktig forutsetning er at praksislaerer legger til rette for
et inkluderende laeringsmiljo.
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Foruten bearbeidelse av erfaringer trekker studentene frem viktigheten med
praktisk hjelp, serlig nir noen opplever faglige og pedagogiske problemstillinger.

Etter hvert nar det oppstod ubehagelige situasjoner pa skolen sa forsekte vi forst
a lose det med 4 stotte hverandre i gruppen. Dersom noen ikke fikk til undervis-
ningen ble det naturlig at de andre i gruppen gikk inn i situasjonen for a stotte

eller hjelpe. (Mannlig student, 21 ar)

Her identifiseres ogsa problemfokusert kombinert med emosjonsfokusert regulering
rettet mot konkrete situasjoner nar de oppstod, i motsetning til mer reaktiv hdndte-
ring illustrert i det forrige sitatet. Det & gi praktisk hjelp og stotte blir beskrevet som
nyttig og studentene beskriver at de gradvis fikk innarbeidet rutiner for dette. Flere
forklarer at det var vanlig a gi hverandre stotte gjennom utsagn som «dette klarer vi»
og «sta pa». Riktignok er ikke disse strategiene utelukkende nyttige for leererstuden-
ter som gjennomferer praksisoppleering i ukjente kulturelle omgivelser. Samtidig blir
nok behovet for trygghet mer avgjorende for studenter som gjennomferer praksis-
opplaring borte fra sine vante omgivelser hjemme i Norge.

Jeg hadde vel ikke en spesiell strategi. Det viktigste for meg var og prove a beholde
roen. Selv om jeg ikke alltid klarte 4 skape ro i klasserommet sa forspkte jeg &

tenke at sa lenge jeg beholder roen sa skal det ga bra. (Kvinnelig student, 22 ér)

Sitatet over indikerer bruk av individuell emosjonsregulerende strategi, som ogsa
var relativt vanlig blant studentene. I dette eksemplet ser vi at studenten bruker dis-
traksjon som fluktrute som ledd i a dempe sitt emosjonelle ubehag og for & rette
oppmerksomheten bort fra negative tanker og folelser. Strategier som fluktruter og
mental distraksjon blir nevnt, men disse strategiene blir forklart som hensiktsmes-
sige ved situasjoner som frembringer moderat emosjonelt ubehag. Ved situasjoner
preget av stort emosjonelt ubehag, typisk i forbindelse med kulturelle misforstael-
ser og konflikter, beskriver flere studenter at det var vanskelig a holde hodet kaldt
uansett strategitype. Dette underbygger at emosjonelt ubehag knyttet til kulturelle
motsetninger ikke kan fjernes (Steele & Leming, 2022). Det er likevel et behov for &
underspke hvordan emosjoner som angst, frykt, sinne og frustrasjon kan handteres
under praksismobilitet.

Flertallet av studentene beskriver at sosial og relasjonell stotte er den viktigste
emosjonsregulerende strategien under praksisoppholdet.

Usikkerhet ble pa en mate en del av turen. Det var ok og vere usikker for alle de
andre kjente pa det samme [...] Jeg folte jeg kom nermere pé flere [av medstu-
dentene] og det utviklet seg en ekte omsorg for mange jeg ikke kjente godt fra
for. Det var nok dette som gjorde at det ble enklere & forholde seg til alt som var

uvant og ubehagelig. (Kvinnelig student, 22 ar)
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Beroligende smil og en hdnd pa skulderen, gjerne i kombinasjon med positive kom-
mentarer, trekkes frem som vanlige former for stotte som emosjonsregulerende
strategier. Mange utdyper at de ikke nedvendigvis har et bevisst forhold til sine emo-
sjonelle reaksjoner, hva som utleser dem eller hvordan de kan handteres. Samtidig
er den sosiale stotten gjennomgaende for hvordan studentene hidndterer selv de ster-
keste emosjonelle opplevelsene under oppholdet.

Det er liten tvil om at emosjoner medierer studentenes moter med tanzaniansk
kulturell praksis. Emosjonsregulering er dermed viktig for a hjelpe studentene med
a navigere i ukjente kulturelle omgivelser. I denne studien identifiseres en kombi-
nasjon av problemfokusert og emosjonsfokusert regulering ved faglige og interper-
sonlige problemstillinger som studentene meoter under praksisoppholdet. Dette star
noe i kontrast til Boekaerts og Pekruns (2016) beskrivelse av at problemfokusert
regulering dominerer dersom emosjonelle responser er knyttet til faglige situasjo-
ner. Studentene beskriver ogsa at de anvender distraksjon og mentale fluktruter ved
ulike former for ubehag. Gregersen et al. (2014) mener at slike forholdsvis enkle
emosjonsstottende grep kan veare effektive i & redusere moderat emosjonelt ubehag.
Et gjennomgaende trekk er at stotte fra omgivelser er blant de viktigste emosjonsre-
gulerende strategiene pa vei mot okt emosjonell og interkulturell kompetanse. Sosial
stotte som strategi er fremtredende ogsd nar det gjelder sterkt emosjonelt ubehag
for eksempel i motet med kulturelle verdimotsetninger og konflikt. Dette forutset-
ter ifolge Gregersen et al. (2014) at sosiale omgivelser gjores kjent med den enkeltes
emosjonelle behov noe som aksentuerer den relasjonelle siden ved utvikling av emo-
sjonell og interkulturell kompetanse.

Avsluttende tanker

Formalet med denne artikkelen har vert a utforske hvordan praksismobilitet i
Tanzania kan bidra til utvikling av emosjonell og interkulturell kompetanse hos
leererstudenter fra Norge. Med bakgrunn i denne studien er det grunnlag for a kon-
kludere at disse egenskapene henger tett sammen, og at studentene beskriver en
utvikling innenfor begge domener. Studentene forklarer blant annet at praksismobi-
liteten har fort til okt selvrefleksjon, toleranse og anerkjennelse av kulturelt mangfold
som kan bidra til & gjore dem mer interkulturelt kompetente. I tillegg er de bevisst-
gjort egne emosjonelle reaksjoner og hvordan disse kan reguleres. Selv om slike pro-
sesser er krevende og studentene beskriver ulike grader av utvikling, er et fellestrekk
at studentene har blitt i bedre stand til 8 kommunisere og samhandle mer effektivt og
passende i interkulturelle omgivelser samt a bli tryggere pa eget emosjonsliv.

Et gjennomgaende trekk i studien er at emosjonelle erfaringer star sentralt for
hvordan studentene opplever og handterer den interkulturelle opplevelsen. Dette
bor ikke komme som en stor overraskelse, da emosjoner er kjernen i laererutdan-
ning. Med det folger ogsa et behov for @ underseke hvordan emosjoner fremmer og
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hemmer pedagogisk virksomhet (Bjorkelo et al., 2013). Selvrefleksjon, stotte og sam-
taler er avgjorende for a hjelpe studenter til & leere & forsta, handtere og bearbeide sine
emosjoner for, underveis og etter praksismobilitet. I studien ser man at studentene
bruker ulike strategier i sine forsek pa & regulere bade det som utlgser emosjonene
og emosjonene selv. Den viktigste strategien er stotte fra omgivelser i situasjoner
og bearbeiding av emosjonelle erfaringer i etterkant av situasjoner. I lys av studi-
ens kobling mellom emosjoner og interkulturell kompetanse kan denne innsikten ha
positive konsekvenser for studenter som individer, deres fremtidige leererroller og for
leererutdanning.

Etviktig funn i denne studien er at det ofte er nar studentene far sine interkultu-
relle opplevelser pa avstand at koblingen mellom situasjon og emosjon tydeliggjo-
res. Interkulturell utvikling som tidkrevende prosesser er ogsa godt dokumentert
i forskningslitteraturen (Bergersen et al., 2022). Dermed er det viktig at arbeid
med studentenes emosjonelle og interkulturelle utvikling ikke avsluttes nar stu-
dentene har returnert til Norge, men at det skapes gjennomgéaende rom for reflek-
sjon og dialog omkring emosjonalitet og interkultur i leererutdanningene. Dette
funnet bor samtidig ikke tolkes i retning av at studentene har svake evner til emo-
sjonsregulering; det er mange antydninger i intervjuene om at de onsker a uteve
interkulturelt og emosjonelt passende handlinger. Det er ogsa mulig for mennes-
ker & ha mer komplekse emosjoner enn de som kommer til uttrykk gjennom et
intervju.

Det er flere begrensninger ved dette arbeidet. For det forste lar ikke studien seg
replisere. Sentrale elementer i studien kan etterproves av andre, men kontekstuelle
tilfeldigheter som preget gjennomfering av praksismobiliteten vil kunne pavirke
innhenting av datamaterialet. Prosjektets subjektive karakter representerer en annen
begrensning. Dette inkluderer feilkilder ved innhenting av data og den fortolkende
rollen til forskeren i arbeidet. I tillegg baseres datamaterialet utelukkende pé selvrap-
porterte erfaringer fra et begrenset antall leererstudenter (N = 9) som ble strategisk
utvalgt i prosjektet.

Videre forskning ber undersoke hvordan positive og negative emosjoner pavirker
de komplekse sosiale og kulturelle dynamikkene som medierer studenters person-
lige, sosiale og pedagogiske handlingsrom. Som beskrevet av Bjorkelo et al. (2013)
bor malet veere & undersoke hvordan emosjonell kompetanse kan apne for emosjo-
nell regulering i leererutdanning generelt og ved praksismobilitet i laererutdanning
generelt.
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